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〔原著〕
協働的な援助活動の展開に伴う
心理専門職と教師のアセスメントの相互作用の検討
健康科学大学：新井 雅
筑波大学人間系：庄司 一子
Interaction of case assessment among counselors and teachers 
in the process of collaborative support service 
Masaru Arai and Ichiko Shoji 
問題と目的
現在の学校現場では，複雑化・多様化した学
校不適応事例に対して効果的な援助を行うた
め，職種間の協働やチーム援助が必須である。
これまでスクールカウンセラー（以下， SC)に
代表される心理専門職と教師の効果的な協働に
向けて， SCの採用や配置日数・方法の検討，学
校組織体制，援助チームの構築やコーデイネー
ションなどから検討されてきた (e.g.,土居・加
藤 2011)。
しかし， 日々の事例援助の文脈で考えると，
学校不適応事例への協働的な援助では，心理専
門職と教師が情報交換や事例検討を行い相互の
考えをすり合わせながら援助を展開しなければ
ならない。したがって，職種間の協働に必要な
要素の 1つとしてアセスメントに着目すること
の意義は大きい。実際に，心理専門職と事例の
当事者および関係職種との協働に重点をおい
たアセスメントの実践の重要性を指摘した研
究も行われており (e.g.,Tharinger, Krumholz, 
Austin, & Matson, 2011), 他職種と協働する際
には，アセスメントに基づく見解を職種間で相
互に共有し意思決定しながら，援助活動につな
げることが求められるのである（松澤， 2008)。
この観点から先行研究を概観すると，これま
でに SC等の心理専門職と教師のアセスメント
の特徴を比較しながら職種間の協働への可能性
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を検討した研究や (e.g.,新井・庄司， 2014;高
嶋他， 2008),アセスメント・ツールを活用して
教師と心理専門職が意見交換し協働しながら教
育・臨床実践を行った研究 (e.g.,安藤， 2012;
土田・三浦， 2011)などが行われてきた。前者
の研究のように，職種間のアセスメントの特徴
を比較検討することは，職種間で事例理解にく
い違いが生じやすい点を明らかにしたり，専門
的視点の違いを効果的に活かしながら協働へと
つなげるための示唆が得られる点で実践的意義
がある。また，後者の研究においても尺度や検
査などのアセスメント・ツールを活用しながら
教師と心理専門職が協働し，子どもを援助する
過程が詳細に検討されている点で，これらの研
究の実践的意義も大きい。
しかし，実際の協働過程では，職種間で情報
交換や事例検討を継続的に積み重ねるなど，よ
り複雑な相互作用が生じていると考えられるに
もかかわらず，上述の先行研究では，心理専門
職と教師のアセスメントにおける相互作用の実
態について十分に検討されているとは言い難
い。実際に，協働的な援助とは，立場の異なる
者が相互に影響を与えながら活動を継続するこ
とで双方に変化がもたらされる関係の在り方で
あり（藤川， 2007), 共に影響を与え合うこと
で，専門的知識の獲得や学習，専門職としての
成長が促され，効果的な援助や実践につながる
可能性もある (e.g.,Grout, 2006; Hayes, 2001; 
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Truscott, Kreskey, Bolling, Psimas, Graybill, 
Albritton, & Schwartz, 2012; Van den Bossche, 
Gijselaers, Segers, & Kirschner, 2006)。事例ヘ
のアセスメントも，問題状況に関する仮説生
成・検証を循環的に繰り返して事例理解を発展
させる作業である（下山， 2008)。したがって協
働的な援助の展開においてもその基盤となるア
セスメントにおいても．援助が展開される過程
で職種間で相互に影響を与え合いながら流動
的に変化すると考えられる。
そこで本研究では，学校不適応事例に対する
協働的な援助活動が展開される過程で，心理専
門職と教師のアセスメントにどのような変容が
生じるのかどのような影響を相互に与え合い
ながら事例理解が発展するのか，その様相を具
体的に明らかにすることで効果的な協働への示
唆を得ることを目的とする。
以上の目的を達成するため，本研究では次の
2つの研究を行うこととした。研究 1では，心
理専門職及び教師を対象に面接調査を行い，他
職種との協働過程の中で，自身のアセスメント
に生じた変容や影響に関する多様な経験を整理
する。しかし実際のアセスメントの相互作用
は同一の事例を対象に心理専門職と教師で情
報交換や事例検討を継続的に積み重ねる過程で
生じる。そこで研究 2では上記の研究 1で見
出された知見を踏まえて， より実践的な検討を
加えるため，同一事例に対して協働して援助を
行った経験をもつ心理専門職と教師を組み合わ
せて調査対象とし当該事例への協働的な援助
の過程で相互のアセスメントにどのような影
響や変容が生じたのかを検討する。
研究 1
1 . 方法
1)調査対象
中学生以降学校不適応が生じやすくなる傾
向にあることから，職種間協働の重要性が高く
なると考え，中学生の学校不適応事例への援助
経験を有する心理専門職と教師を対象とした。
SC と協働した経験を有する教師11 名 (30~50
代男性7名， 30-50代女性4名，平均経験年数
12.09年， SD=6.83) と， SCおよび公立教育相
談機関の教育相談員10名 (40-50代男性3名，
20-40代女性7名，平均経験年数5.80年， SD=
2.25) を対象とした。
2)調査手続き
半構造化面接を用いて，他職種と協働しなが
ら援助を行った事例経験を自由に想起してもら
いながら「SC/教師からの情報や意見・考え
を受けることで自身の事例理解にプラスやマ
イナスの変化・影響を受けた経験はあるか。協
働しても自身の事例援助の視点や考え方として
一貫して変わらなかった点は何か」を辱ねた。
対象者から許可を得て面接は ICレコーダーで
録音した。期間は2013年2-5月で面接時間は
平均50分であった。調査は所属大学の研究倫理
審査委員会の承認を得て行われた。
2. 結果と考察
1)質的分析によるカテゴリーの生成と図解化
面接での語りから逐語録を作成しアセスメ
ントに関して他職種から受けた影糊や変容に関
する体験を分析・拇出した。分析には，質的
データ分析法（佐藤， 2008) を参考にした。手
順は内容や語りの特徴に適したラベルをつけ
コード化し，作成されたコードごとにデータ間
の比較検討を行いながら，語りの類似性・相違
性に基づいて，コードを分類，整理，統合する
カテゴリーを生成した。分析には，教育臨床を
専門とする大学教員 1名， SCl名に意見を求め
ながらカテゴリーを生成した。カテゴリー分類
の妥当性を検討するため，教育臨床を専門とす
る臨床心理士 1名に生成されたコード全てにつ
いてカテゴリー分類を依頼し，一致率を求めた
結果， 81.6%であった。
最終的に生成されたカテゴリーの一覧とそ
の具体的説明，発話人数，カテゴリーを構成
するコードおよび発話例を示した (Table1)。
さらに各対象者の実践体験の語りを踏まえて，
Table 1の大カテゴリーの相互関係を図解化し
た (F如 re1)。
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Table 1 
心理専門職と教師によるアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー
大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード
理解方針の 他職種の情報・視 自身の専門や立楊では得 心理 (SCによる）保護者からの情報だけで生徒のことを理
拡大と深化 点に伴う事例理解 られない情報（他職種だ 解していては十分ではない （中略）・ （教旦の話などを）
の深まり からこそ把握できる視点 お聞きすることで 生徒の発達的な面とか そうい2部分も
や情報など）をもらった 見えてくることはあると思います・・・（中略）•お互いの情報
〈発話人数〉 り，互いに有する情報を 交換の中で見えてくるとか見立てが深まっていく（［相互の
教師10名 整理確認し合うこと 事例情報の確認と整理］）。
(90.9%) で自身の事例理／帷や援
教師 親の言っていることと．子どもの言っていることが違心理専門職10名 助方針の考えが深まる。
(1000%) うことがあって・・・（中略） 子どもがどう思っているかって
い2のも大事だなっていうのは SCもちゃんと見ているの
でそこも大璽なんだなと思いましたね（［他職種ならではの
事例情報の獲得］。
新たな対応方針の 他職種から意見をもらう 心理 マンパワー・，（中略） .. 生缶のこの先生は使えるかも
獲得 ことで事例への新たな とか力になってくれるかもとか・（中略）•そういうのは，
対応方針を知ることがで 先生が得意なので．アイデアが出るとあなるほどってな
〈発話人数〉 きる。 りますよね（［学校の援助資源を用いた対応］）。
・教師10名
教師 (SCから助言をもらった）セルフトークっていうのは(90.9%) 
・心理専門職3名 やっぱりどの子にも共涌するかなと思いますね。そこをどう
(30.3%) 変えていくかって言うのはどの子にも必要かなと思いますね（［心理的問題•発達障害への対応］）。
他職種の理解方 他職種なりの視点や理 心理 学校の中だと先生の存在の大きさって大きい・ （中
針への期待 鮮．援助の有用性に気づ 略） ，ほとんど学校に来なかった生徒に．先生がほとんど毎
き事例援助において他 週家庭訪問に行っていて・・（中略）・• しつこくて逆効果に
〈発話人数〉 職種に任せたり ．その役 なってしまうこともあるのかなと思ったのですが．でもやっ
・教師 4名 割に期待する。 ぱりそういう熱意が伝わる時もある（［他職種の理解・援助
(36.4%) の有用性への気づき］）。
心理専門職8名
心理 躾団の中の入れ方とか．周りの子へのフォローの入れ(80 0%) 
方とか. (中略）• そのフォローしてもらう子本人のフォ
ローもどうやっていくかっていうところは．やはり先生がう
1_l:_:_と思いますしなかなかSCには饉い視点（［他職種なら
ではの理解 援助への期待］）
新たな問題理解の 他職種から意見をもらう 教師 ADHDの子どもへの対応 （中略） ・・・SCの話を聞い
獲得 ことで．事例の問題つい てこれは 1つの病気っていったらいいのかそういう症状
て新たな見方理解が が出るものだから，先生の授業がまずいからっていうことは
〈発話人数〉 できる。 必ずしも言えませんよと言われて．あ．これは教員側のせい
・教師 9名 ではないのかって（［心理的問題や障害の理解］）
(81.2%) 
教師 やっばり生育歴って大切だなって思いましたね。育っ心理専門職 l名
(10.0%) てきた過程とか。親の協力も必要なんだなとも思いました
ね。今までだったら 中学校での学校・家庭しか見れなかっ
たところが．過去の軸も見られるようにというか．大事にな
るんだなと思うようになりましたね（［多面的な問題理解］）。
自己の視点や事例 他職種との協働を通し 教師 私達が翌えているスケールは とても狭いんだと思い
理鮮の振り返り て自身の事例理解や視 旦（［自己の視点や事例理解の振り返り］）。ここじゃないと
点を振り返り．改めて気 だめだと。 SCは色々なケースを知っているからか懐が大き
〈発話人数〉 づきを得ることができ くて. OKっていうスケールも大きいんだと思います。
教師 3名 る。
心理 （教師は）授業の様子とか，出席状況とか．友達関係(27.3%) 
心理専門職 3名 とかそういうことを知っていたので．やっぱり．（自分が）
(30.0%) 一面的な理嵯をしていたんだなっていうのは 毎回感じます
旦（［自己の視点や事例理解の振り返り］）。
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Table 1 
心理専門職と教師によるアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー（続き）
大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード
理解・方針ヘ 理解・方針への 他職種と考えが一致して 心理 こちらの考えと．教員の考えと一致していると，やっ
の自信と確証 自信と確証 いたり肯定的に支持され ばりってなって． さらに（理解や援助が）進んでいくことも
ることで自分の事例理 できますよね（［他職種との考えの一致］）。
〈発話人数〉 解や方針に自信と確証を
教師 （不登校の例で）電話やり取りとか．家庭訪問とか，教師 7名 得ることができる。
(63.6%) 状況としては変わっていないのですが，それでいいのかなと
心理専門職 l名 思っていたときに， SCの先生に話を聞いてそのままの対応、
00.0%) でOKとか（［他職種からの肯定的支持］）．本人だけじゃなく
保護者とかへの対応とか．そういう具体的な具体的な対応も
お聞きしましたね。
理解方針の 教育観・指導観 心理専門職との協1動にお 教師 たとえば. SCから生徒のことを受け入れた方が良い
維持・優先 いても教師として集団 かっていうときに・（中略） .. その子だけ特別扱いできな
〈発話人数〉 的規律を重視し． 目指す いっていうようなときには そうしてあげたいのはわかるけ
教師 7名 教育目標を意識して子と れども やはり墾且lの秩序が大璽っていうことであれば そ
(63.6%) もを指導しなければなら ちらを優先しますよね（［集団的規律の重視］）。
・心理専門職0名 ない視点を重視する。
教師 ゃっぱり教育なので，身につけさせたい力はあるって(0.0%) 
いうことになりますね。そこはぶれないですね。 （中略）
••今目の前にいる子はどんな力を身につけなきゃいけないの
かなとか発達段階とか，あと，この後のキャリアプランの
中で何が必要な力なんだろうっていうところはあまり変わら
ないですね（［獲得させるべき教育目標］）。
教師 指遵の部分ですね。そこだけは SCから話があって
もそういう背景があったにせよっていう考えになりますよ
ね。 •• （中略） ・親の不中とか．子どもにとって厳しい状況
下があったとしてもでも．おまえのやっていることは違う
だろっていうところなんですね（［適切な行動へと導く教育
指導］）。
個別の心理的 心理専門職として．教師 心理 連携していくなかで見立てが変わっていくところはあ
成長の重視 との協働においても，事 ると思うんです（ナれどもそのケースのその子をしっかり見
例の子どもの心理的成長 ていくつていう視点は変わらない部分（［事例の子ども中心
〈発話人数〉 を．個別的かつ長期的に の理解］）。
教師0名 見ることを重視・優先す
心理 SCとしての基本スタンスは変わらない・・・（中略） ・旦(0.0%) る。
・心理専門職 6名 んのちょっとの変化も大事にみるとか 目に見えて教室に入
(60.0%) れなくてもその目に見える変化だけを見ないとか（［心理的
成長の重視］）．やっぱり長いスパンで物事を見たい。
内面への焦点と 心理専門職として教師 心理 本人のがんばろうとしている気持ちの視点とか．思
理解 との協働においても，事 いとかっていうのは SCがしつかりみなきゃいけないところ
例の子どもの内面への理 （［内面への理解と寄り添い］）。
〈発話人数〉 解を，個別的かつ丁寧
心理 なんかやっぱり継続して話が必嬰だなとか，周りの理・教師0名 に見ることを重視する。
(0.0%) （事例と出会った場合の 解が必要だなとかっていうのは最初の印象を大事にしている
心理専門職 5名 心理専門職側の印象 感 ところはありますかね（［事例と関わる際の印象・感覚］）。
(50.0%) 覚も含む）
現場感覚と経験 心理専門職との協働にお 教師 日々接していく中での．そこでの経験とか対応と
いても， 目の前の子ども かっていうのは教員として信じて （中略） 日々やってい
〈発話人数〉 に直接接している教師と くなかでしかわからないこともあるので. SCが話している
教師4名 しての感覚と経験を重 ところ以外の部分を優先するっていうことがあるかと思いま
(36. 紗％） 視優先する。 すね（［教師としての直感や現場経験］）。
心理専門戦0名
教師 SCの先生の意見は専門的なもので非常に参考になる(00%) 
のですが，（中略）・・私達の最大にもっているものはやっ
ぱり日常的な生徒のことをみているっていうところ（［生徒
に近い存在としての教師の感覚］）。
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Table 1 
心理専門職と教師によるアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー（続き）
大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード
専門的視点を 専門的視点を融合 他職種の視点や考えを取 教師 (SCの情報・ 意見で教師の理解や対応方針が）変わり
融合した理解 した理解と方針 り入れたり， 自らの考え ますよね・・（中略） ••家庭でも学校でも一生懸命やってい
と方針 と組み合わせながらそれ るところをほめていこうってことにつながっていきますよね
〈発話人数〉 ぞれの専門的視点を活か （［他職種の視点を取り入れた理解と援助方針］）。
・教師8名 した理fJ革や援助方針をす
心理 （不登校事例で）生徒さんの意欲がでるまで， もう(72.7%) すめる。
心理専門職10名 ちょっと待っていたいって思う時もあるのですが，それを先
(100.0%) 生に伝えた時に，実は合度こ2いう堂校丘事があって，そこ
にり 1っ張るって言うのはどうでしょうかって。ヽ・・（中略） ． 
私が話を聞いていくと 友達から誘われるのはちょっとって
いうところもあったりするのでじゃあ先生方から まず
は誘っていただいて必要なら友達につなぐとか 杢人の気
持ちを聴きながら進めてくださいって（［職種間の視点を組
み合わせた理解と援助方針］）。
心理 アイデアが出るときって・・（中略）．•先生たちと話し
合っている時に生まれてくる。こちらから対応とか知識を
言うのでなく．教員の対応や考えを見ることで自然に思いつ
く。（［職種間の視点が混合された援助案の創出］）。
理解・方針の 理解と方針の相違 他職種の理解 方針と自 教師 不登校になりそうな子がいて (SCから）そっとしてお
相違による内 によるジレンマ 分の考えが食い違うこと いたほうがいいとかいうことがありましたね。そのときはす
的尊藤 で慈藤が生じる（他職種 ごいジレンマがあって（［理解と方針のずれ］）。
〈発話人数〉 の意見が正しいと思って
教師 現実の子どもをみながら，果たしてそれ (SCの説明し教師 7名 いても． 自分ではその通
たこと）が今やるぺきなのかどうかっていうところを目(63.3%) りに実行することができ
・心理専門職 3名 ない納藤も含む）。 の前に指遵する生徒がいるなかで迷いがでてくるところは
(30.0%) ありますし（［自身の実践に取り入れる際の戸惑い］）
ネガテイプ感情の 他職種と自身の事例に関 教師 カウンセラーは週に 1.2回で．教員は毎日で。こう．
生起 する見解が異なることに そんな理論通りにはいかないよって感じで（［他職種への不
より，不信，焦り，困惑 信感])'.)
〈発話人数〉 などのネガテイプな感情
教師 2名 が生じる。 心理 先生たちもあんまり待つっていうことが得意じゃない
(18.2%) と思うので。わりと対策をパンパンと考えたりして。こちら
心理専門職5名 としてはちょっと待ってほしいって思う（［焦りや困惑］）。
(50.0%) 
理鮮方針ヘ 理解と援助方針の 他職種との意見の相違に 心理 先生自身にも課題があって （中略）•••自分のやり方
の否定的影誓 制限・停滞 より．他職種の考えに流 は間違っていないとか今まで通りのやり方でいいんだって
されてしまったり，事例 感じで。…（中略）．•こちらの提案があっても．「それは全部
〈発話人数〉 への理解や援助．職種間 やってます Iって言われてしまうことがあってそうしたら
教師 4名 の協働が制限停滞して 手も足もでないっていうか（［協働的活動の停滞］）。
(36.4 %) しまう。
心理専門職7名 教師 (SCの意見を受けることで）教師としては． もう少し
(70.0%) 背中を押してあげられたのに．（登校刺激ができずに）受け身
になって受容し過ぎてしまったり（［他職種の理解と方針に
流される］）
自己の理解 他職種と見解が異なるこ 心理 別にカウンセリングルームにつながればいいんだって
視点への固執 とにより． 自己の事例理 いう感じでいたり 先生とつながりにくい場合には無理に
解や援助方針に閉じこ つながらなくてもいいんじゃないかっていう感じでしたね
〈発話人数〉 もったり．自分の考えを （［自身の理解・方針への閉じこもり］）。
教師 0名 理解してほしいという頻
心理（教師との）視点とかの違いとか。目標のおき方が違っ(0.0%) いが強くなりすぎてしま
・心理専門職3名 うヽ。 たりもするわけで。そうなると SCとしてもうちょっと
こうしてほしいっていう思いが強くなる時はありますよね(30.0%) 
（［他職種に対する I頷いが強くなる］）。
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Figure 1. 心理専門職と教師によるアセスメン
トの相互作用
2)心理専門職と教師によるアセスメントの影
響・変容体験
〈理解・方針の拡大と深化〉：他職種から新た
な視点や理解の枠組みを得ることにより，心理
専門職および教師にとって既存の事例理解に広
がりや深まりが生じる影嬰に関するカテゴリー
である。たとえば心理専門職と教師ではそ
れぞれ異なる場面で事例に関わることが多く収
集できる事例情報も異なる場合があるため，相
互の不足する視点を補うように情報交換するこ
とで事例を多面的に理解することにつなが
る（［他職種の情報・視点に伴う事例理解の深
まり】）。この影響には当該事例への援助だけ
でなく，各職種のアセスメントそのものの視点
に広がりが生じる場合もある。たとえば教師に
おいては，心理専門職が着目する事例の視点に
影響を受けることで．これまで生徒を理解する
際に考慮していなかった視点（例：子どもの過
去の育ちに関する情報や．家族関係，問題行動
の背景にある心情や思い）に気を配るようにな
り．事例を理解するための視点に広がりが生じ
る語りも見られた。
まだ心理専門職は自身の立場では容易に思
いつかないような学校の様々な人的・物的援助
資源を活用した対応法について，教師の意見か
ら影響を受けることがある。一方．教師にとっ
ても心理専門職からの意見を受けることで，不
登校や自傷行為など問題行動の意味や対応につ
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いて新しい理解と対応方針を学ぶ契機となる
（（新たな問題理解の獲得］，【新たな対応方針の
獲得］）。その過程では特に心理専門職おいて
教師の教育指導的な関わりが事例に肯定的に作
用する場合があること気づき自らの立場では
担えない（思いつかない）関わり・援助を教師
に期待する場合がある（［他職種の理解・方針
への期待］）。たとえば，心理専門職は，事例の
子どもにとって個別的な心理支援の重要性を認
識しながらも，教師の教育指導的な関わりが事
例に肯定的に作用する場合があることに気づ
き，その役割をその後も期待するといった例が
ある。さらには，他職種と事例について意見交
換することで自身の理解や視点を客観的に振
り返り，気づきを得るといった影響も示された
（【自己の視点や事例理解の振り返り］）。
〈理解・方針への自信と確証〉：他職種と事例
に関して意見交換することで， もともとの事例
理解や援助方針に大きな変容や拡大が生じなく
とも， 自已の事例理解や援助方針に自信と確証
を得ることができるという影響に関するカテゴ
リーである。他職種と自らの考えが一致した
り自身の考えや方針を他職種から肯定的に支
持されることで理解や視点の変容が生じなく
とも，自身の事例理解や方針に確証・自信を持
つことができ，実践場面では他職種から受ける
影需の 1つとなっている。発話人数を踏まえる
と，主に心理専門職と協働する教師側に見られ
る影響であり，心理専門職から支持されたり，
心理専門職と同じ見解を持つことで，教師に
とってはゆらぎや迷いをもった理解・対応から
自信をもった理解・対応へつながっていると考
えられる。
〈理解・方針の維持・優先〉：自身の専門的視
点を安定的に維持・優先することに関するカテ
ゴリーである。協働的援助の過程では他職種
との対話を通して事例理解や援助方針に確証や
自信は1尋られなくとも，事例援助にあたり容易
にゆずれないものとして自己の専門的視点を維
持・優先する場合がある。たとえば，教師であ
れば心理専門職からの助言を参考にしつつも，
子どもを教育し指導しなければならない視点を
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一貰して重視したり（【教育観・指導観])'目の
前の子どもに直接関わる教師としての感覚と経
験（【現場感覚と経験】）が重視される場合が少
なくない。心理専門職も，内面の心情への理解
や（【内面への焦点と理解】），心理的成長を個別
的かつ丁寧に見る視点（【個別の心理的成長の
重視】）は事例援助の上で，容易にゆずれない
側面とされている。もちろん，心理専門職およ
び教師にとって自身の考えとして何を維持し優
先するかは，事例に応じて様々であろう。しか
し，他職種との協働において，相互に影響を与
え合うだけでなく，自らの事例理解を安定的に
保持することの重要性を現場の心理専門職及
び教師たちは認識している可能性がある。
〈専門的視点を融合した理解・方針〉：自己の
専門的視点を維持・優先すると同時に，他職種
からの視点により理解や方針が変容・拡大する
ことで教師や心理専門職双方の専門的視点を
活かした理解・方針につながる影響に関するカ
テゴリーである。他職種の視点を取り入れた
り自身の視点や考えと組み合わせながら，新
たな事例理解や援助方針を定めることが教師と
心理専門職双方に体験されている。たとえば，
教師は問題行動の背景にある心理状態への理解
や依存傾向への対応，保護者のサポートを通し
た生徒支援など，心理専門職の見解をもとに今
までに無い新たな視点を取り入れて，教師とし
ての理解と援助案を考えるようになる。一方，
心理専門職にも，内面の心理状態を考慮した個
別的な心理支援ばかりでなく，学級集団全体の
秩序や安定を保ち．学校の様々な資涌を活用し
ながら生徒援助を行う教師の考えを積極的に取
り入れながら事例への援助案を考えることで，
より効果的で幅広い理解と援助につながる語り
もみられた。協働的援助の際には．他職種から
新たな視点や考えを取り入れながら自らの理
解・方針を変容させる柔軟性と共に．自已の専
門的視点を保持・維持する安定性を同時に有す
ることが．円滑で効果的な援助につながる可能
性が考えられる。
〈理解・方針の相違による内的葛藤〉：他職種
からの事例に関する情報や見解によって，内的
な葛藤が生じる影響に関するカテゴリーであ
る。情報交換や事例検討の際にはプラスの影
響・変容だけではなく．他職種との見解のずれ
を経験し， どのような理解・方針で援助を進め
ればよいか戸惑いやジレンマが生じ（【理解と
方針の相違によるジレンマ】），焦り，不安，困
惑などの感情が生じる場合がある（［ネガティ
ブ感情の生起］）。特に前者に関しては他職種
の意見や方針が正しいと感じていても自身の
立場としてその通りに考え実行することが
できない場合のジレンマも含まれる。発話人数
から．特に教師は，心理専門職からの理解と援
助方針に関する見解を受け取ってもそれが教
師としての事例理解や方針と異なっていたり
自らの視点や立場として取り入れることが難し
い場合に，様々なジレンマや葛藤を感じる可能
性があると考えられる。
〈理解・方針への否定的影響〉：事例理解・援
助方針に様々な否定的影響が生じる影響のカテ
ゴリーである。他職種との見解の相違に伴う内
的葛藤により．かえって自己の理解や方針にこ
だわってしまったり（【自己の理解・視点への
固執］），事例への理解や援助が限定されてしま
う場合がある（【理解・方針の制限・停滞】）。後
者に関しては他職種の意見や見解に流されて
しまい（優先されてしまい），自身の専門的視点
や考えを跨まえた理解と方針へとつながらない
場合も含まれる。心理専門職の場合，教師の考
えに流されて事例を捉えてしまったり．教師の
見解によっては気にかかる事例に関与すらでき
ずに援助が進まないなどといった例が体験され
ている。
研究 2
1 . 方法
1)対象者
同一事例に対して協働的に援助を行った経験
を持つ中学校の SCと教師を組み合わせて対象
とした。 SC6名 (40代男性3名，女性 3名．平均
経験年数10.17年， SD=5.04). 教師 13名 (30~
40代男性8名. 20~50代女性 5 名，平均経験年
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数10.00年， SD==7.91)であった。
2)対象事例
倫理的配慮から「問題が改善されている」，
「援助進行中であるが，改善の見通しが立って
いる」，「生徒が卒業している」など，終結した
（終結に近い）と判断できる事例の提供を依頼
した。どのような事例を取り上げるかは依頼校
のSCと教師の判断に委ね，最終的に調査可能
となった事例数は10件であった。
3)調査内容
SCと教師に個別に半構造化面接を行い，事
例の経過を振り返ってもらいながら研究 1と同
様の質問を行った。なお，実際には同一の事例
に対して，学級担任や学年主任など複数の教師
が関わったものもあったが本研究で焦点をあ
てる研究課題の設定上，教師同士の相互作用は
取り上げず，教師と SC間の相互作用を中心的
に尋ねた。調査期間は2013年 2~5 月で面接時
間は平均約38分であった。
2 結果と考察
事例ごとに子どもの学年と主訴．事例の概要
と経過 SC/教師がアセスメントにおいて他
職種から受けた影響と変容を整理した (Table
2~4) 。 Table の右欄には研究 1 で生成した
各カテゴリーを列挙した（専門的視点を融合し
た理解・方針は「融合」．理解・方針の拡大と深
化は「拡大・深化」．理解・ 方針への自信と確証
は「自信・確証」，理解・方針の維持・優先は
「維持・優先」．理解・方針の相違による内的葛
藤は「葛藤」．理解・方針への否定的影響は「否
定」と記迩）。その上で各事例において教
師 ・SCに対する面接調査の中で各カテゴリー
に相当すると判断できる語りが見られた場合に
〇を付与した。
これらの事例に関して. SCと教師のアセス
メントの相互作用の特徴を検討した結果， 3つ
の事例群 (A~C 群）に分けて理解できると考
えられた。そこで以下， これらの事例群に沿っ
て，具体的な SCと教師のアセスメントの相互
作用について整理．考察する。
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1)心理専門職と教師のアセスメントの相互
作用に関する事例群別の検討
A群（事例 1,. 3) : SCと教師の双方のア
セスメントに肯定的な影響・変容が生じながら
援助が展開された事例群である。事例ごとに詳
細は異なるものの，双方が主としてプラスの相
互影響を与え合いつつ事例理解・援助方針を発
展させ，時には双方の専門的視点を組み合わせ
ながら事例理解や援助方針を立てている。職種
間の葛藤や対立状況についてほとんど言及され
ず，比較的スムーズに双方向の視点を踏まえた
事例理解・援助方針が展開されている事例群で
あると考えられる。
B群（事例 4,...,7) : 教師による事例情報や
視点の影響で SCのアセスメントに肯定的な影
磐や変容が生じた一方，教師は SCからあまり
影響は受けていない事例群である。教師にとっ
ては SCからの事例情報や視点がさほど目新し
いものではなく，事例理解や援助方針も SCが
関わる前から考えていた内容と同様であったた
めに，教師のアセスメントには大きな影響や変
容が生じていない。しかし もともとの教師の
理解・方針と SCの考えが一致することで，教
師にとっては自らの考えに確証を得ることがで
き，安心と自信を持つことができたということ
が言及されており，事例援助の実践上，重要な
影響の 1つとなっている。
c群（事例 8,.._,10): SCと教師のアセスメン
トにおいて葛藤やジレンマなど否定的な影響が
生じつつ援助が展開された事例群である。教師
にとっては SCからの視点や考えに影響を受け
ることで理解・方針に肯定的な影嬰を受ける一
方自らの持ち味である教育的指導を行うこと
への迷いが生じる場合がある（事例 8. 9)。ま
た， SCの見解が正しいと感じながらもこれま
での自らの理解・方針を容易に修正できずに苦
労を重ねた教師の体験や，心理専門職も自らの
理解・方針がスムーズに教師に伝わらない焦り
や困惑無力感を感じていた例も見られた（事
例10)。しかしいずれの事例も，葛藤やジレンマ
を乗り越えるための工夫や配慮がなされつつ，
互いの専門的視点に伴うプラスの影響も体験さ
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Table 2 
事例の概要およびSCと教師のアセスメントの相互作用 (A事例群）
事例と
主訴
事例 l
中 1男子
発達障害
事例 2
中3女子
リスト
カット
アセスメントに関して アセスメントに関して
事例の概要と経過 I SCが教師から受けた 教師がSCから受けた
影脚とその変容 影脚とその変容
できないことを自分から SC(男性， 40代前半，中学級担任（男性， 30代前
できないといえないこと学校 SC経験7年） 半．中学校教諭経験1
や．周囲の生徒にからか学校生活や学級経営を大生上
われていることをか切にする担任の意向をふ SCの情報（母親が子ど
まってくれていると思いまえ．担任との話し合いもの能力を過小評価して1s
込んで喜んでいるようなでは．個別支援を要求しいること）により．担任 C
場而が見受けられた。 SC過ぎないように気を付けが行う保護者面談では，
は母親面接を中心に行た。担任からの情報を踏子どもの客観的な様子も
い，担任と SCの情報交まえ学校での本人の良さ含めて話ができた。自ら
換協働により．少しずを母親に伝えるなど．面の理解と援助方針につい
つ生徒本人の自己成長が接で出す話題を変えながて SCから OKサインを
みられるようになった。 ら対応できた。担任が生もらうことで自信を持っ
徒本人が自分で物事に対て取り組めた。 SCと事
処できるようになること例に関与しながら，低護
を顧っていたため，担任者が安定することで—f と 1 教
の願いも含めた理解と方もも安定することを体験師
針を立てた。 的に学んだ。生徒本人へ
の言業かけも．タイミン
グを見極めて行っていく
ようになった。
思い通りにならないと， SC(男性.40代前半．中学級担任（男性.40代前
ひどく感情的になり教室学校 SC経験7年） 半． 中学校教諭経験 7
に入ることも困難であっ担任や他の関係教師の困生)
た。学校としては教室にり感は強かったが．事例理解と方針に関して．関
戻す対応を行ってきたに関する学校側の情報係職員で考えが異なって 1
が状況は悪化しリストは豊富であり. SCが関いた。 SCからの助言を
~ 
カットをすることも出てわった時点で事例への理受けることでリストカッ
きた。 SCは担任他の解と方針を固めることが卜する生徒の心理やか
関係教師学年主任と情できた。学校から SCがかわる際のアドバイスを
報交換や事例検討を行生徒本人に関わってほし受けることができた。担
い．対応方針について話いとの依頼も受けたが．任の役割として．生徒に
し合った。生徒の心理状かえって生徒を刺激して深入りしすぎないように
態の理解と役割分担に基しまうと考え．直接関わしつつ．親にも本人の意
づく援助方針を立てて対ることは控え．教師の役思に任せるようと繰り返
応した結果リストカッ割や立場も考慮しながし伝えた。これまでの理・教
トは徐々に減少し．卒業ら．事例理解と対応の交解・対応で間違っていな 1師
へとつながった。 通整理を担った。 かった点も教えてもら
い．安心して継続的に事
例に関わることができ
た。
Table 1の大カテゴリーに基づく
SCおよび教師への影櫻
融合 □げ~I 旦盟 11:悶1笏藤 1否定
010 ゜
0101010 
゜゜
0101010 
事例 3
中3女子
不登校
相談室登校をしており. SC (男性， 40代前半，中教育相談コーデイネー
対人関係において警戒的学校 SC経験19年） ター（女性. 50代前半．
でつながりがあまり持教員とは事例検討を行中学校教諭経験23年）
てない生徒であった。 SCい． 日々の生徒の様子や SCとの話で子どもの問1s
はどちらかというと教師家庭に関する情報など．題が．親子関係と関係し c
との情報交換．事例検討学校場面で生徒にどのよているかもしれないとい
を主な役割とした。 3年うなことが起きているのう話が参考になった。結
時には次第に教室に戻るかといった情報は参考に果的に保護者は面接には
ことができるようにななった。また．自分の立つながらなかったが．家
り．最終的に卒業を迎え場ではできない関わりを庭の不安定さが不登校に
た。 他の教師に行ってもらうつながることが理解で
ことで生徒の新たな側面き．生徒理解が深まっ
（教室へ後押しする声かた。教室に戻る際も他の
けをしたときの生徒の反生徒に対する言動が悪 1教
応や様子など）が見え．かったが. SCからの助帥
自身の見立て・仮説の確言を受け．教師が生徒本
認ができた。 人とかかわることで他の
生徒への悪影棚を防ぐこ
とができた。
?
゜
010 ゜
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事例と
主訴
事例4
中2男子
過剰適応
事例 5
中2女子
不登校
事例6
中 1男子
不登校
事例 7
中2男子
不登校
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Table 3 
事例の概要およびSCと教師のアセスメントの相互作用 (B事例群）
アセスメントに関して アセスメントに関して
事例の概要と経過 I SCが教師から受けた 教師がSCから受けた
影櫻とその変容 影製とその変容
「嫌な気持ちが忘れられ SC(女性.40代後半，中学級担任（女性， 40代前
ない」と訴えていた。担学校 SC経験4年） 半， 中学校教諭経験21
Table lの大カテゴリーに基づく
SCおよび教師への影嬰
融合 Ii盆在!{~,盟・1旦悶1窮藤1否定
任自身が本人の話をじっ当初，生徒本人へのアプ生』
くり開く時間的余裕が持ローチを中心に行ったが生徒の訴えや情報は，担 SIO I 0 
てなかったため. SCへ改善する傾向が見られな任にも話をしていたたle ゜つないだ。 SCは定期的かった。その後担任かめ. SCとの連携で新しに本人と面接し．担任とら家庭訪問時の情報（家い発見や気づきにつな
も情報交換をした。最終でも問題の無い＂良い子＂がったことはなかった。
的には本人にとってカウで過ごしてきた経緯など）ただし生徒の話を SC
ンセリングが必要ない状を聞くことで周囲からのに聞いてもらい．生徒本
態までに改善した。 支えが必要との気づきに人を支える周りからのサ
つながった。その後さらポートが必要とのことをナ教
に担任と情報交換し学校 SCと話し合うことで、I師 010 
や家庭からのフォローを保護者の協力を得るよう
意識した援助を行った。 にした。
学校に来ても保健室で過 SC(男性， 40代後半，中学級担任（男性， 30代後
ごすことが多かった。 SC学校 SC経験9年） 半． 中学校教諭経験 l
は主に母親面接を中心に母親面接のみだったた生)
行った。担任による生徒め教師からの情報（保 SCによる母親而接での SIO I 0 
および保詭者への支援健室堡校時の生徒の様子内容は．母親が学校に対le ゜SCによる保護者面接のなど）を通してより具しても話していた内容で継続により ．少しずつ母体的に生徒像をイメージあったため大きく理解が
親の焦 りや不安は落ち着することができた。母親深まることはなかった。し
き本人も今後の目標が子どもに勉強することかし担任なりの理解や援
（卒業後の進路など）にを強く要求することが多助の方向性（無理に登校
ついて意欲を持って話がかったが．学校場面でのさせるより学校に安心し
できるようになるまで改生徒の情報をもとに．母て来られるような関わり）
善した。 親が落ち着きを取り戻せについてSCの考えとも一
るよう母親面接を進める致しその姿勢を安定し
ことができた。 て継続できた。
転校後．学校を休むよう SC(男性.40代後半．中学級担任（男性.40代前
になり．母親は塗校を強学校 SC経験9年） 半．中学校教諭経験 7
く求めていた。担任は無母親面接では母親自身生j
教I師
理な登校刺激は控えるよが生活面で落ち稽かず. SCとの情報交換により.Is 
うに伝えていたが母親それが子どもにも影嬰し新たな情報・視点が得 C
は反発していた。 SCのている可能性が考えられられた感覚は無い。しか
協力を得ながら．担任おた。子どもが落ち着くまでし．事例への理解と対応
よびSCによる対応の継は時間がかかること．母について. SCに相談す
続によって以前住んで親がどこで過ごすのかをる以前は相当に迷ってい
いた地域へ戻ることを生はっきりできるよう意識したが． これまで考えてい
徒・保獲者が希望して終て面接した。担任ともそのた理解と対応で間違って
教結となった。その後元方向で関わることを確認いないことが確認でき.I 
の地域の学校で元気に登した。担任との話では担安心できたのが良かつ師
校しているとの連絡も任一生徒関係の様子を知た。結果的に．粘り強く
入った。 ることができ事例の多対応を続けることができ
面的理解につながった。 た。
夏休み明けから学校に登 SC(男性， 40代後半．中学級担任（男性， 30代後
校できなくなった。母親学校 SC経験9年） 半．中学校教諭経験 l
が担任に相談をする中母親はやや依存的でとに年）
で家庭環境の複雑さかく話を聞いてほしい状瓦蒻には生徒援助の協力1s
（父親が家族に対して厳況であった。母親の不安者としての役割を求めて C
しい）が見えてきた。母を受け止め，時間をかけいたが不安定であった
親が不安で話を聞いてほて丁寧に話を聴くことをため母親を支援すること
しい状況であったため中心とした。担任とは情が必要と感じていた。た
SCを紹介した。以後担報を相互に確認し．見立だ．母親は教師にもSCに
任およびSCそれぞれがてや援助の方針では担任も同じ内容の話をしてお
母親との面接を行った。と違いを感じることは無り， SCとの情報交換で，
本人の澄校には結びついく，お互いの考えが一致新たな情報や理解を得て
ていないが母親の気持している中で援助を継はいない。ただし継続教
ちの安定につながってい続できた。 的に母親の話を開いて対 1師
o。 応する点はSCの考えと一
致しそのような姿勢を
安定的に継続できた。
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Table 4 
事例の概要およびSCと教師のアセスメントの相互作用 (C事例群）
アセスメントに関して アセスメントに関して
事例の概要と経過 I SCが教師から受けた 教師がSCから受けた
影糊とその変容 影製とその変容
他の生徒から物を隠され SC(女性， 40代後半，中担任（女性， 20代前半．
るようになり登校を渋り学校SC経験4年） 中学校教諭経験 l年）
出した。担任と学年主任学校の情報や対応の経過学年主任（男性， 40代前
は保護者対応加害生を聞くことでどのよう半，中学校教諭経験12
徒への指導をしたが，今な支援が必要か専門的見生）
度は被害を受けた生徒が解を伝えることができ SCからの話を踏まえ被
121 IO 
加害生徒に暴言を吐くよた。被害を受けた生徒に害生徒の気持ちを注意深
うになった。学年主任・とっていじめられ体験くみるようになった。生
事例 8 担任で指導をするが改善が心の傷となり気持ちの徒への見方が変わると
中 l男子 しないため SCに相談し面でフォローが必要であ接し方も自然と変わり
いじめ た。 SCによる生徒・保ること．また仕返しを注生徒の違った側面も見ら
護者のカウンセリング．意・指導するより，仕返れるようになった（担
教師との情報交換の継続しをしないで我慢してい任）。一方．生徒への気持
により．生徒の気持ちもる部分を認めて褒めてあちに目を向け過ぎること
徐々に落ち着いた。 げることが必要との話をで教育的な指導が入れに 1喜1010
伝えた。 ＜くなった（学年主任）。
そこは担任に指導を主
任が気持ちを聴くなど，
分担して対応した。
事例と
主訴
Table 1の大カテゴリーに基づく
SCおよび教師への影櫻
融合じ言~I 靡晶翌 It:悶1紹藤 1否定
゜
010 
事例 9
中2男子
不登校
事例10
中3女子
情緒
不安定
学校を休み始めた当初. SC (女性.40代前半．中学級担任（女性.40代前
学校での人間関係が不登学校SC経験10年） 半．中学校教諭経験20
校のきっかけだろうと学事例の基本情報は学校か生』
校は考えていた。継続的ら聞いていたが．両親面教育相談担当（男性.40 
に担任や教育相談担当教接から両親の不安が大き代後半．中学校教諭経験 s
員が支援を行ってきたいことが理解できた。無旦生）
が改善しないため SC理に登校刺激をし過ぎな SCの情報・意見から．
le 
へとつないだ。その後いことに重点を置いてい両親の期待が大きいこと
SC. 担任．教育相談担当たが．徐々に生徒本人のが生徒の不安定さにつな
による継続的な生徒・保状態もよくなったため．がっている点が理解に役
護者支援により．最終的後半は別室登校での対応立った。堡校刺激をし過
にはクラスに戻ることがにもつなげることができぎないことの重要性も聞
できるようになった。 た。学校がじっくりと生き．生徒の状態を考えな
徒本人の状態が良くなるがら登校を促すことがで
まで党容な対応をしてもきた。実際には本当にこ
らえた点が生徒にも良れで大丈夫かと迷いなが1教
い影糊を与えていたと感ら進めてきたところもぁ師
じた。 るが実際に試すことで
生徒の状態も改善したた
め． この理解と対応の重
要性を認識できた。
感情の浮き沈みが激し SC(女性 40代後半中養護教諭（女性. 50代後
＜．保健室へ来室するこ学校SC経験6年） 半．中学校教諭2年目）
とが多かった。養護教諭担任や養護教諭からの情 SCからの見解の通りに
は家庭の愛情不足が原因報によって事例理解が明理解・対応することがで
で保健室によく来ている確になった。家庭で満たきず苦労した。しかし生
のではないかと考えていされないものを養護教諭徒本人の変化もあり．少Is 
た一方で自らが中学生に依存的に求めているとしずつ対応に修正がきく
C 
への扱いに難しさを感じ感じられた。問題の改善ようになった。 SCから
ていた。 SCは問題場面には生徒に前向きな姿も苦労や良い部分も認め
に関わり過ぎないように勢が見られた時に関わるてもらう言葉かけを受
と助言しながら．教師へことが必要と考え．担任け．少しずつ理解と対応
のサポートを継続した。や養護教諭にも伝えてきを変えることができた。
徐々に保健室への来室回た。 SCの見解に沿った学級担任（男性. 30代後
数も減り．本人は卒業へ理解・ 対応ができない養半．中学校教諭9年目）
とつながった。 護教諭を前に無力感を感 SCの意見で．距離をと
じた時期もあったが．苦ることの重要性を知り．
労を労い励ましながら対生徒を良い面も悪い面も教
応を行った。 含め様々な方向から見ら 1師
れるようになった. SC 
からの情報を踏まえ．学
級で配慮できることを意
識した。
゜゜
゜
゜
?
01010 
01010101010 
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れている。たとえば事例 8ではSCによる内面
に寄り添う援助の方向性に対して，教師として
指導がしにくくなるという戸惑いが生じたもの
の，他の教師と役割を分担することによってそ
の葛藤を乗り越えている。事例9では登校刺
激をしなくて大丈夫なのかといった迷いがあっ
たが，実際にその関わり方を試しながら事例の
変化を判断することを通して，その葛藤を乗り
越えている。事例10では， SCと養護教諭双方
に内的な葛藤や援助に向けての否定的影響が生
じていたが， SCも焦らず養護教諭の姿勢を励
ましたりじっくりと変化を待つ姿勢を心がけ，
養護教諭も葛藤しながらも少しずつ SCの見解
を取り入れながら徐々に変化する方向へとつな
がった。事例援助の過程では， C群のようにア
セスメントにおいてプラスとマイナスの影響が
混在しながら事例援助が展開される場合がある
と考えられる。
総合的考察
1 . 研究 1・研究 2のまとめ
本研究の結果から．教師も心理専門職も協働
的援助を展開する過程で互いのアセスメントを
共有しながら，様々な影響を相互に与え合いつ
つ既存の事例理解の視点や枠組みを変容させて
いる可能性が示された。
具体的には．協働的援助の過程で，相互の事
例理解が拡大・深化し自身の立場では思いつか
ない問題理解や対応方針が得られたり， 自身の
専門的視点の省察や振り返りにつながることが
体験されていた。他職種との交流を通して新た
な視点を学び既存の専門性や役割にとどま
らない新たな援助活動を展開していくことは，
協働における重要な側面の 1つである（藤川，
2007 : Hayes, 2001)。まだ他職種と考えが一
致したり肯定的に支持されることで自身の視点
や理解・方針に確証と自信を得て，それが事例
援助に肯定的に作用する場合もある。さらに教
師や心理専門職は相互に影響を受けるだけでは
なく，他職種からの情報・視点の影響を受け過
ぎないよう， 自らの専門としてゆずれない理
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解・方針を優先することもあり，あえて「変わ
らないこと」が事例援助の上で重要とされる場
合があることも示された。
以上をふまえると，事例援助にあたり必要な
視点を他職種から柔軟に取り入れると同時に，
自らの専門的視点を安定的に保持することをバ
ランスよく実践することで，教師と心理専門職
相互の専門的視点が組み合わされたり，混合さ
れた理解・方針の構築につながる可能性がある
と考えられる。
一方協働場面では互いの専門的視点が異な
ることで戸惑いやジレンマ等の内的葛藤が生
じ，かえって事例理解や援助方針そのものが停
滞する場合があることも示された。たとえば
教師の中には SCからの見解（例：生徒に対す
る個別支援や心理状態への配慮）に影響を受け
ることで学級集団の秩序が乱れることへの懸
念や．教育的指導に基づいて生徒を捉えること
へのためらいが生じるなど自身の専門的視点
の揺らぎにつながる体験が語られた。この場
合他職種からの視点が自身の視点と異なる
ために葛藤が生じることもあれば他職種から
の見解は事例理解に役立つが，それを取り入れ
過ぎてしまうことでかえって自身の本来の立
場や専門的視点に揺らぎが生じてしまうといっ
た場合もある。
しかし．複数の援助者が共に援助に携わる
際葛藤が生じることはむしろ自然なことで
もありそれらを乗り越える工夫や相互交流
を図ることでより円滑な協働的関係へとつなが
る (Vanden Bossche et al. 2006)。また，他職
種との協働的援助を現実の実践場面を通して経
験することは事例援助にあたって重要な視点
や考えを他職種から（あるいは他職種と共に）
学びつつ． 自己の専門職としての成長発達につ
ながる重要な学習体験ともなる (Grout,2006; 
Hayes, 2001; Truscott et al. 2012)。
研究2のように．事例の性質や教師と心理専
門職の関係等により様相は異なるが，アセスメ
ントの相互作用では肯定的・否定的な影薯が混
在しながら援助が展開される。したがって肯定
的な影響や変容体験が促されるような相互交流
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を行いつつ，否定的な影嬰が生じたとしてもそ
れを柔軟に乗り越える工夫や配慮が施されるこ
とで事例援助を効果的に進めることができる
と考えられる。このように，他職種と共に情
報・意見交換する相互作用を積み重ねること
がアセスメントを継続的かつ循環的に発展さ
せつつ，協働的援助を進めていくプロセスにな
ると考えられる。
2. 心理専門職による教師との協慟的援助ヘ
の実践的示唆
以上の検討を踏まえ．主に心理専門職の立場
からアセスメントを基盤として教師と効果的
に協働し．事例の問題改善につなげるための実
践的示唆として大きく 2点指摘する。
第一に．教師のアセスメントに影響を及ぼす
心理専門職としての姿勢である。本研究から．
教師とは異なる心理専門職ならではの専門的視
点を安定的に提供するからこそ．教師のアセス
メントに新しく肯定的な影糊・変化を促すこと
ができると考えられる。すなわち．協働におい
てはアセスメントにおける職種間の専門的視点
の多様性を生かすことで（新井・庄司 2014).
関係職種の事例理解や援助方針に広がりをもた
らすことができる可能性がある。しかし．様々
な要因や条件によっては心理専門職による視点
の提供が教師に揺らぎや迷いを与え．かえって
事例援助の展開を阻害する可能性があることに
留意する必要がある。よって心理専門職には．
関係者との協働に力点をおいたアセスメントの
実践 (Tharingeret al. 2011)の重要性を踏まえ
て自己の専門的視点の伝達と共有の際相応
の工夫や配慮が必要となる。本研究の結果を『沓
まえると．たとえば教師の理解や方針にできる
限り歩み寄った見解を伝える．心理専門職の見
解に対しては教師の現場感覚と照らし合わせて
取捨選択しながら取り入れてもらう．教師自身
が心理専門職の視点に寄り過ぎないよう（教師
の立場や専門性を維持できるよう）エンパワメ
ントするなどの工夫や配慮が基本として重要に
なると考えられる。
第二に．アセスメントにおいて教師から影薯
-33 -
を受ける心理専門職としての姿勢である。効果
的な協働につなげるため心理専門職には．自己
の理解・方針にこだわり過ぎず教師の視点を取
り入れながら事例理解を変容• 発展させる柔軟
性と， 自已の専門的視点を維持する安定性の両
立が求められる。一方では共に事例に関与す
る以上，視点の相違に伴う葛藤や対立が生じる
ことは避けがたいことでもある。したがって．
葛藤や否定的影響を受ける状況の中でも，学校
の実情に合わせて粘り強く継続的に教師と対話
をしたり他の関係教員の協力を得ながら．事
例検討を進めることが必要になると考えられ
る。
心理専門職には教師と協働する過程で，肯定
的・否定的影響が混在しながらも．アセスメン
トに基づく事例理解・援助方針を変容• 発展さ
せながら援助を展開していく姿勢を意識するこ
とが必要となる。このような相互作用に伴う実
践の積み重ねを通して．専門職としての成長・
発達にもつながる可能性があると考える。
3 本研究の限界と今後の課題
第一に，調査の手続き上．心理専門職と教師
の協働的援助に協力的かつ前向きな対象者によ
るデータに偏っている可能性がある。協働経
験の程度や職種間協働への意識の違い等も含
め，幅広い対象者による検討が必要である。第
ニに，個々の対象者の記憶に依存する回顧的な
面接調査を中心に行ったため，今後は十分な倫
理的配慮を行った上での縦断的調査やグループ
面接等によるデータ収集を通して，本研究知見
を精緻化させることが必要と考えられる。第三
に．本研究の知見を基盤としつつ．心理専門職
と教師のアセスメントにおいて肯定的かつ否定
的な影響・変容が生じる条件や要因とは何かを
詳細に探索しながら．両職種の効果的な事例検
討・協働のあり方を検討する必要がある。その
際には不登校，いじめ，発達障害など事例の
問題の性質による違いや， SCや教師の協働経
験，関係性等も考慮に入れて分析・検討するこ
とでより有益な実践的示唆が得られる可能性
がある。
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